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LITERATUR ALS SCHULSTOFF UND ALS LEBENS STOFF

Kaspar H. Spinner, Professor für d e u tsche Literatur und L i t e r a t u r 

didaktik

Als einer aus der gesc h o l t e n e n  Zunft der L i t e r a t u r d i d a k t i k e r  stehe 

ich hier und soll ein Plädoyer für L i t e r a t u r u n t e r r i c h t  halten. Kann 

Literatur in der Schule, so mei n e  Frage, überhaup t zu einem L e b e n s 

stoff der Kinder und Jug e n d l i c h e n  werden? Und was heisst das: L i t e 

ratur als Lebensstoff? Ich gehe von einem Beispiel aus, einem D o k u 

ment, das die geis t i g - e m o t i o n a l e  Vera r b e i t u n g  einer literarischen 

Erfahrung zeigt. Aus der D e utung dieses Dokuments werde ich P e r 

spektiven für einen lebens b e z o g e n e n  L i t e r a t u r u n t e r r i c h t  entwickeln 

und zu drei d i d a k tischen Thesen gelangen.

Bei dem Dokument, das ich m e i n e n  A u s f ü h r u n g e n  zugrunde lege, h a n 

delt es sich u m  die V e r s c h r i f t u n g  eines Monologs, den meine A d o p t i v 

tochter im Alter von 7 Jahren improvi s i e r e n d  in m e i n  D i k t aphon g e 

sprochen hat - in eine Ecke meines A r b e i t s z i m m e r s  v e r k r o c h e n  und 

fasziniert von den technischen M ö g l i c h k e i t e n  des Geräts:

Ich bin ein ganz ein-iamei Kind. Ich weJj>i nicht wo und ich weiM nicht 

uiic. Wie. wie wo. Ich weijsi nicht. Ich kapien dai Ganze nicht au{ den Welt. 

Oden.? Mein. Meine Hatten., die ipie.lt nun mit meinen Sehweiten. Und ich 

hab nun einen Stempel und nun ganz ganz dumme Sachen und gan keine nich

tigen Spi&liachen habe ich nichtig mchn. Vnum, dnum, dai weiii ich nicht.

Ich kapien dai nicht.

Aben

Einei Tagei, da hab ich ei.n Bildenbuch bekommen. 'Tim, den dicke', und 

dann cnzählte min Papa, wie dai wan. Klio, zu Hauie, au& d m  Schulhof, 

da niesen alte:

Tim, den dicke, 

geht üben die Bnücke, 

da macht die Bnücke numpi, 

und den Tim macht plumpi.



Und, und aXJLe. and dann, da lie{ ich nach Haine and viaji wütend. Und dann, 

dann ging, Kannte, ich. nach Hauie and iagte- 'ich &and'i auch in den. Schutz 

nicht ichön. Alte haben mich auigelacht. - Und uianum denn? - Vie haben io 

wai, Voo&ei gema-, gelungen. - Wcu> denn? -

Ven Tim, den. dicke, 

geht üben die. Snücke, 

da macht die. Bnücke numpi, 

and den Tim macht plumpi.

Ja, und da hab ich mich faünchtenlich geängent. - Aben. dai io&Lteit du 

nicht. Von man &alich. - Falsch? - Ja'.

Ei gab mal einen König, den., den. moji auch io dick und pummelig und von 

dem haben auch die Leute io Spottlieden gelungen und gelacht. Und dann 

hat e.n einfach mitgeiungen und ielbit gelacht. - Auch lachen? - Ja, auch 

lachen’. VaJ> ioUteJst du machen.

Ende. Komma Punkt aui.

Dieser M onolog gliedert sich in drei Teile, die durch einen u n t e r 

schiedlich en W i r k l i c h k e i t s b e z u g  ch a r a k t e r i s i e r t  sind. Der erste 

Teil (den ersten A b s c h n i t t  umfassend) b ezieht sich auf eine reale 

Lebenserfahrung: Die Sprec h e r i n  fühlte sich zu der Zeit, als sie 

die A u f nah me machte, g e g e n ü b e r  ihrer fünf Jahre jüngeren Schwester 

zurückgesetzt. Ein Stempel (gemeint ist ein Namensstempel, ein G e 

schenk, das der Sprec h e r i n  b e s o n d e r e  Fre ud e g emacht hatte) ist das 

einzige Identifi kationsobjekt. Zögernd, fragend und resi g n a t i v  sind 

die Sätze auf dem Band gesprochen, das w i e d e r h o l t e  "ich weiss nicht" 

wird zum Zeichen eines tiefen S i n n v e r l u s t s . Nun folgt allerdings 

ein "aber", das zum zweiten Teil überleitet, der bis zum "Ja"! 

führt. Dieser Teil nimmt Be zug auf eine literarische Geschichte, 

und zwar auf die Erzählung "Feuerschuh und W i n d s andale" von Ursula 

Wölfel, 1961 (hier zu einem B i l d e r b u c h  gemacht). Der Lehrer (nicht 

der Vater) hatte dieses Buch in der Schule vorgelesen, auch von e i 

ner T o n kassette kannte die S p r e c h e r i n  die Geschichte. Im Monolog 

wird die G eschichte vom A u s s e n s e i t e r  Tim zum Spiegel, in dem die 

Sprecherin ihre eigene S i t u a t i o n  w i e d e r e r k e n n t . Sie kannte wie Tim 

die S c h w ierigkeiten mit S c h u l k a m e r a d e n  und fühlte sich als g e b ü r 

tige Kore a n e r i n  vie ll e i c h t  in ähnli c h e r  Weise wie der dicke Tim aus- 

gestossen. Wie eng E r l e b n i s w e l t  und l i t e r arische G eschichte m i t e i n 

ander in Ver bi n d u n g  treten, zeigt im M o n o l o g  die V e r w e n d u n g  der



Ich-Form: Die Geschichte von Tim w ird von der S p r e c h e r i n  so w i e d e r 

gegeben, als hätte sie sie selbst erlebt.

Die T i m -Geschicht e ist nun nicht nur Spiegel für eine erlittene 

Lebenssituation; sie führt zugleich über das leidende Beschwören 

der Ver l o r e n h e i t  und die Hinnahme der A u s s e n s e i t e r p o s i t i o n  hinaus. 

"Das war falsch", wird vom V e r h a l t e n  des Tim gesagt: Eine Zurück- 

und Zurechtweisung, freilich ohne konkrete Alternative.

Diese ergibt sich erst im d r itt en und letzten Teil des Monologs; 

er enthält die G eschichte vom König, eine G e schichte in der G e 

schichte. Bei Ursula Wöl fel ist es der Vat e r  von Tim, der diese 

Geschichte erzählt. Sie zeigt, wie m a n  auch in w i d r i g e r  Situation 

selbstbewusst sein kann; w ä h r e n d  im er s t e n  Teil des Monol o g s  im 

Namensstempel eine verdinglichte, reduzierte Identität zum A u s druck 

kam, wird nun die Souveränität dessen, der m i t s i n g t  und m i t lacht 

und sich so behauptet, zum Leitbild. Mit den sich r ei me n d e n  Sätzen 

"Ja, auch lachen! Das solltest du machen" und der Koda "Ende. Komma 

Punkt aus" endet der Monolog.

Verallg e m e i n e r t  lässt sich der L e b ensbezug l iterarischer Erfahrung, 

wie er sich in diesem Mo n o l o g  zeigt, unter zwei A s p e k t e n  sehen:

1. Literarische Texte sind uns ein Spiegel für Erfahrungen, die 

wir selber mac h e n  - oft gerade für solche, über die wir mit anderen 

weder reden mög e n  noch können. 2. L i t e r arische Texte sind aber nicht 

nur ein Spiegel, sondern zugleich ein "Aber", das gegen das H i n n e h 

men des Gegeb e n e n  steht. Sie führen uns über u n s e r e n  E r l e b n i s h o r i 

zont hinaus, eröf fnen neue Perspektiven, geben Mut. Dabei ist es 

nicht einf ach  die v i e l zitierte "Moral von der G e s c h i c h t e " , die 

über das Gegebene und Hing e n o m m e n e  hinausweist: Nicht auf die guten 

Ratschläge kommt es in der Ti m - G e s c h i c h t e  an, sondern auf die le

send (oder hörend) m i t v o l l z o g e n e  E n t wickl ung  von der Resignation 

zum Ansatz eines w i e d e r g e w o n n e n e n  Selbstbewu sst se ins . Dabei bleibt 

im Mon olog du rchaus offen, ob das neue S e l b s t b e w u s s t s e i n  nur von 

einer fiktiven Figur oder auch von der Sprec h e r i n  g e w onnen wird:

Wer gewinnt den Mut zum Lachen? Der König? Oder auch Tim, dem die 

Geschichte vom König erzählt wird? Oder die m o n o l o g i s i e r e n d e  S p r e 

cherin, die sich als "ganz einsames Kind" b e z e i c h n e t  hat? Mehr als 

ein Angebot, das Erzählte auch für sich selbst fruchtbar we r d e n  zu 

lassen, kö nn en  und w o l l e n  solche G e s c h i c h t e n  nicht bieten. Wir le

sen, so hat der Zürcher L i t e r a t u r w i s s e n s c h a f t l e r  Klaus We i m a r  in
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seiner "Enzyklopädie der Literat u r w i s s e n s c h a f t "  (München 1980) a u s 

geführt, literarische Texte immer als wir selber und als ein a n d e 

rer. Literatur lässt uns die Freiheit, uns zu identif i z i e r e n  oder 

uns abzug re nze n - und gerade d eshalb öffnet sie so ma n c h e  Tür, d e 

ren Schwelle wir unter Zwang nie übe r s c h r e i t e n  würden. Zu dieser 

O ffenheit des literarischen Textes gehört auch die sym bo lische V e r 

dichtung. Das Lachen, von dem in der G e schichte vom König die Rede 

ist, mei n t  nicht nur eine situation s b e z o g e n e  Reaktion, sondern ist 

Au sdruck von Selbstsicherheit. Der Stempel ist nicht nur ein b e 

stimmter Gegenstand, sondern Zeichen für ein reduziertes I d e n t i 

tätsbewusstsein, und die "dummen Sachen" verwe i s e n  auf fehlenden 

Umweltbezug. V e rhältnis zum eignen Ich (Stempel), zur m a t e r i e l l e n  

Umwelt (Spielsachen) und zu B e z u g s p e r s o n e n  (die Mutter, die nur 

mit der Schwester s p i e l t ) , diese drei gr u n d l e g e n d e n  Dimensionen, 

zu denen sich ein men s c h l i c h e s  Ind iv i d u u m  in B e z i ehung zu setzen 

hat, sind in symbolischer V e r d i c h t u n g  am konkr e t e n  Beispiel a n g e 

sprochen. Die S p recherin des Monol o g s  hat so ihre eigene L e b e n s 

prob lema tik mit den Mi t t e l n  der Liter a t u r  verarbeitet, und zwar 

nicht in der Weise, dass sie eine entschl ü s s e l t e  A u ssage des T e x 

tes auf die eigene Erfahrung a ngewendet hätte, sondern indem sie 

m it den literarischen B ildern das Eigene zu b e g r e i f e n  sucht.

Die S c h u l m e i st erfrage "Was wil l  der D i chter damit sagen" aus dem 

Gedicht von Helmut Lamprecht, mit dem die vor g e t r a g e n e  " D e utsch

lehrerschelte" e i n g eleitet w o r d e n  ist, zielt in der Tat an der 

Wi rkung s w e i s e  von literarischen Texten vorbei. Es geht bei ihnen 

nicht um bündig formulierbare Aussage, vielmehr will der Dichter 

uns h i n e inzieh en und h i n e i n v e r w i c k e l n  in Prozesse der Selbst-, 

Fremd- und Welterkenntnis, w ill uns nicht ruhen lassen im H i n n e h 

men des Gegebenen, im aut o m a t i s c h e n  A b s p u l e n  der ein ge s c h l i f f e n e n  

Lebensvollzüge. Auc h  da, wo die l iterarischen Texte nicht so a u f 

m u n ternd wie das K i nderbuch von Ur s u l a  Wölfel sind, wo z.B. ein 

Werther im Selbstmord endet oder ein Josef K. ein e m  anonymen G e 

richt ausgelie fert ist, zeugen sie davon, dass die A u t o r e n  sich 

nicht abfinden w o llten mit der e r fahrenen und dar g e s t e l l t e n  zer

störerischen Wirklichkeit.

Das Dilemma der Arbeit mit Liter a t u r  im Unte r r i c h t  be s t e h t  darin, 

dass wir E r geb nisse sehen wollen, wo es auf P r o zesse a n k o m m t , dass 

wir begr i f f l i c h  b e nannt haben möchten, was nur als symbolische A u s 

sage w i r k s a m  ist, dass wir o b j e k t i v  Ue b e r p r ü f b a r e s  erwarten, wo es



gerade auf das Wechselspiel zwischen Subj e k t i v e m  und Objek t i v e m  a n 

kommt. Literatur in der Schule, das scheint in der Tat ein W i d e r 

spruch in sich selbst zu sein. Abe r  immerhin: "Feuerschuh und W i n d 

sandale" ist der S p recherin des Monol o g s  in der Schule v ermittelt 

worden; hier ist die V e r m i t t l u n g  einer lebendigen l i terarischen E r 

fahrung gelungen. Ob das daran liegt, dass es sich um Primarschul- 

unterricht, um ein erstes Schuljahr handelt? Da w e r d e n  Bücher noch 

einfach vorgelesen, ein Zwang zum Interpretieren b e steht noch nicht. 

Wird in den folgenden Schuljahren, w e n n  es meh r  ums literarische 

Lernen geht, die B e r e i tschaft u n serer S c h ü lerinnen und Schüler, 

sich auf li terarische Erfa h r u n g e n  einzulassen, dann zusehends zer

stört statt w e i t e r e n twickelt? Diese Frage hat in den letzten J a h 

ren nicht nur die Angri f f e  der Schrift s t e l l e r  provoziert, sondern 

auch im Zentrum der literatu r d i d a k t i s c h e n  Disk u s s i o n  g e s t anden und 

zur E ntfaltung eines schüler-, lese- oder rez ep ti o n s o r i e n t i e r t e n  

Konzeptes von Lite r a t u r u n t e r r i c h t  geführt. Dabei lassen sich drei 

Phasen der D iskussion unterscheiden:

1. Erweiterung des Literaturbegriffs:

In der ersten Phase (schon in den 60er Jahren) wurde vor allem 

die Frage des Tex tangebots diskutiert; man p l ä d ierte dafür, den 

L iteratur u n t e r r i c h t  zu öffnen für die Texte, die tatsächlich 

auch ausserhalb der Schule viel g e lesen werden. Das führte zur 

E inbeziehung der un t e r h a l t e n d e n  Literatur, dann auch der J u g e n d 

literatur in den Unterricht. Man hoffte, so den Anschluss an die 

Bedü rfni sse und Interessen der Schüler zu finden.

2. Rezep tio n s o r i e n t i e r t e  Fragestellung:

Im V e rlauf der siebziger Jahre richtete sich die Aufmerk s a m k e i t  

immer stärker auf die Art und Weise, wie ge l e s e n  wird, also auf 

den Wirkung s a s p e k t  und die V e r a r b eitungsprozesse. Grundlegend 

wurde die Erkenntnis, dass der Leser bei der A u f nahme li t e r a 

rischer Texte selbst den Sinn mitschafft, dass erst seine V o r 

stellungskraft das sprachlich U e b e r m ittelte mit Leben erfüllt.

Im U n terricht führte diese Einsi c h t  zu einer A u f w e r t u n g  der s u b 

jektiven Anteile, die der Schüler in den I n t e r p r etationsprozess 

e i n b r i n g t .

3. Pr oduktionsorientierung:

Um 1980 setzte eine v e rstärkte m e t h o d i s c h e  Disku s s i o n  darüber 

ein, wie die E igenak t i v i t ä t  des Schülers bei der A u s e inander-



Setzung mit Literatur geför d e r t  we r d e n  könne. Die blosse Zul a s 

sung subjektiver Deutungen, auf die sich ein r e z e p t i o n s o r i e n 

tierter U nterricht zuweilen beschränkte, e r s chien für die s chu

lische Praxis nicht hinreichend. Man hat d e shalb die h a ndlungs- 

und p r o d u k t i o n s o r i e n t i e r t e n  Mo d e l l e  von L i t e r a t u r u n t e r r i c h t  e n t 

wickelt, bei denen der Schüler selbst k r eativ oder prakt i s c h  t ä 

tig wird.

Vor dem Hi nt e r g r u n d  dieser Entw i c k l u n g  möchte ich a b s c h l iesse nd 

drei Thesen vertreten; sie u m f ass en nicht die G e s a m t p r o b l e m a t i k  

des Literaturunterrichts, sondern beleu c h t e n  Teilaspekte, die mir 

besonders wi c h t i g  e r scheinen und die zu tun haben mit der Frage, 

wie der S c hulstoff Literatur für die Schüler auch zu ein e m  L e b e n s 

stoff we r d e n  kann.

1. Sich einlassen auf einzelne Szenen eines l iterarischen Textes 

ist wichtiger, als die A u s s a g e a b s i c h t  des Autors herauszubekommen. 

Beim l iter ari sc hen  Lesen kommt es auf den Mitv o l l z u g  der erz äh lte n 

Situationen und b e s c h r i e b e n e n  Stimmungen, der G e d a n k e n  und E m p f i n 

dungen der Figuren, des sich e n t w i c k e l n d e n  Gesch e h e n s  an. Für die 

U nterric h t s g e s t a l t u n g  heisst das: Man soll sich einla s s e n  auf e i n 

zelne Szenen, V e r h a l t e n s w e i s e n  von Fi g u r e n  diskutieren, dabei auch 

möglic he  alternative V e r h a l t e n s w e i s e n  ins Auge fassen, Bezüge zwi

schen V e r h alten und Erlebnissen, Emp f i n d u n g e n  und Chara k t e r  usw. 

herausz u s t e l l e n  versuchen. Allerdings: zu viel D e t a i l a r b e i t  kann 

ermüdend werden; deshalb soll m a n  nicht zwanghaft jedes Kapitel, 

jeden Auftr i t t  oder jede Strophe b e s p r e c h e n  wollen, sondern sich 

die Freiheit der B e s c hränkung auf die e x e m p l arische B eh an d l u n g  e i n 

zelner Stellen nehmen (die Schüler sollen natürlich t r o t z d e m  den 

g anzen Text lesen oder g e lesen h a b e n ) .

2. L i terarisches V e r s t e h e n  ist p r o duktives Verstehen; es tut der 

Dichtung de shalb kei nen Abbruch, w e n n  die Leser selbst einen Text 

kreati v um- und w e i t e r s c h r e i b e n■

Literarische Texte laden uns ein, mit zufühlen, m i t z u d e n k e n  und m i t 

zuphantasieren. Wir sollen nicht reine Kons u m e n t e n  sein. Im U n t e r 

richt bieten sich viele Möglichkeiten, die aktive Rezeptio n durch 

kreative Formen des Umgangs mit Te x t e n  zu fördern. W a r u m  nicht e i n 

mal einen Brief an eine lit erarische Figur schreiben, sich selber 

den Schluss eines Gedichtes ausde n k e n  oder die verm u t e t e n  G e d anken 

einer Figur in F orm eines inneren M o n ologs a u f s c h reiben? Literari-



sehe Texte sind nicht unb e r ü h r b a r e  Kunstwerke, die m an  nur in e h r 

fürchtigem A bstand wie eine antike M a r m o r s t a t u e  b e w u n d e r n  darf!

3. Wir sollen als L i t e r a t u r p ä d a q o g e n  M ö g l i c h k e i t e n  zur Identifi-

kation schaffen, aber keine B e k e n ntnisse verlanqen; wer als Unter-

richts-■ oder Gesp r ä c h s t e i l n e h m e r  Ang s t  bekommt, dass ihm die Masken,

die er sich als Leser aufsetzt, abger i s s e n  werden, ist nicht mehr

b e r e i t , sich auf das Spiel von I d e ntifikation und V e r w a n d l u n g  ein-

z u l a s s e n .

Literarische Erfahrung ist ein W e c h s e l s p i e l  zwischen Identifikation 

und Maskierung: Wir sehen uns in den Texten gespiegelt, aber wir 

lesen auch, weil es uns Spass ma c h t  und fasziniert, fremde E r f a h 

rungen nachzuvollziehen. So v e r g e w i s s e r n  wir uns unser selbst und 

erfahren zugleich, dass wir in u n s e r e m  Sosein nicht festgelegt sind. 

Im Unterr icht we r d e n  zu oft einde u t i g e  St e l l u n g n a h m e n  verlangt; d a 

bei besteht die besondere Chance von G e sprächen über Literatur g e 

rade darin, dass man im Spiegel der l i terarischen F iguren über sich 

und seine Erfa h r u n g e n  mit a nderen M e n s c h e n  reden kann, ohne e x p l i 

zit den p r i vaten Anteil zu benennen. Diese M ö g l i c h k e i t  der V e r h ü l 

lung soll im Unter richt gewahrt b l e i b e n ,'d e n n : Eine D eutsc hst un de 

ist keine Therapiestunde.
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